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Ⅰ．はじめに
　2012 年 7 月に出された「共生社会の形成に向け
たインクルーシブ教育システム構築のための特別支
援教育の推進（報告）」（文部科学省）では、「特別
支援教育に関連して、障害理解を推進することによ
り、周囲の人々が障害のある人や子どもと共に学び
合い生きる中で、公平性を確保しつつ社会の構成員
として基礎を作っていくことが重要である」とし、
共生社会の構築に向けた社会を目指すことを挙げた。
また、2016 年 4 月に「障害を理由とする差別の解
消の推進」が施行され、「障害の有無によって分け
隔てられることなく、相互に人格と個性を尊重し合
いながら共生する社会の実現」が目指された。この
ような社会の動きから、学校現場である通常学級に
おいても障害のある児童生徒をはじめとして、特別
なニーズのある児童生徒がともに学ぶ機会が増えて
いくことが予想される。したがって障害理解教育は、
より一層の重要性が増すものと考えられる。これま
での障害理解教育に関する研究は、「障害」そのも
のに着目したものがほとんどであったため、「障害」
というものを中心に考えていくものであった。しか
し、中村（2011）によると、「人は他者とかかわる
ことによって他者理解をすると同時に自己理解もす
ることになり、知見による理解と、自己理解、他者
理解の三つの重なり合った理解とかかわりこそ障害
理解である」と述べている。
　健常者が障害者を理解し支援するためだけではな
く、障害を通して人間そのものを理解することで、
より子どもたちが一人一人の違いや個性というもの
を知ることができる障害理解教育を展開することが
重要と考えられる。このことから、「障害」そのも
のの学習だけでなく、他者理解を通して自己理解を
図ることができるような障害理解教育ならびに授業
展開であることが望ましいと考えられる。
　そこで、本研究では総合的な学習の時間において
障害に関する内容が扱われることのある小学校 3 年
生、4 年生を対象として、道徳の授業で用いられる
副読本や障害者の登場する絵本、総合的な学習の時
間で行われている障害理解の学習指導案の分析を行
い、それらを踏まえて「障害」そのものの知見だけ
でなく、他者理解を通した自己理解が図れるような
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授業プログラムの試作することを目的とする。
Ⅱ．道徳副読本の分析
１．分析対象
　G 県内で使用されている道徳副読本（全 4 社）の
中で障害者の登場するものをピックアップしたとこ
ろ、17 作品であった。分析を行った読み物は以下
のとおりであった（表 1）。
２．分析方法
　⑴　障害についての説明に関する分析
　水野（2003）は絵本を障害理解教材として用いる
際の適切性を評価しているが、その際に用いた評価
項目を本分析において参照した（表 2）。評価項目
②③⑤については、検討事項 4 つのうち 4 分の 3 以
上が認められるものは○、4 分の 2～4 分の 1 が認
められるものは△、1 つも認められないものは×と
評価した。評価項目④については、検討項目 3 つち
3 分の 2 以上がみとめられるものは○、3 分の 1 以
上が認められるものは△、1 つも認められないもの
は×と評価した。なお評価は評価項目に基づいて第
一筆者が行った。
　⑵　障害の表現に関する分析
　障害の表現に関する分析としては、記述内におけ
る障害の説明や紹介場面で使用される言葉を表 3 の
ような 12 項目に分けて分析項目を作成し分析を
行った。文章の中で、障害に関する説明や障害者の
説明等の際、使用された言葉の数を数えた。同じ言
葉が何度も使用されている場合もすべて数えた。な
お評価は評価項目に基づいて第一筆者が行った。
表１　道徳副読本の概要
出版 学年 タイトル
学校図書
３年
さしのべた右うで
清のゆめ―山下清―
町の人が作ったあいの手すり
４年
あしたにトライ―成田真由美―
花よりも小さく
ぼくのちかい
電池が切れるまで
心を結ぶ１本のロープ
ラモン君
光村図書
３年 たくさんあるよ、みんなのためのくふう
４年
文字を書く喜び
おにぎりの味
東京書籍
３年
耳の聞こえないお母さん
いただいたいのち
まけるものか―野口英世―
４年
なにかお手伝いできることありますか？
点字メニューにちょうせん
教育出版
３年 なし
４年 なし
表２　障害についての説明の評価項目
評価項目 検討事項
①障害を示す表現
（言葉）
ⅰ）障害名、障害に関する事柄の名称
の表示の有無および呼称
②障害の状態・特
性についての説明
ⅰ）障害の状態・特性の説明の有無
ⅱ）障害の状態・特性の説明に具体性
があるか
ⅲ）児童が自分の身体との違いを認識
できる説明であるか
ⅳ）不適切な説明、ネガティブなイ
メージをもたせかねない内容が含
まれていないか
③障害者との接し
方・マナー・配
慮についての説
明
ⅰ）障害者との接し方・マナー・配慮
の説明の有無
ⅱ）障害者との接し方・マナー・配慮
の説明に具体性があるか
ⅲ）児童が実行できる内容が書かれて
いるか
ⅳ）不適切な説明、ネガティブなイメー
ジをもたせかねない内容が含まれ
ていないか
④障害の原因につ
いての説明
ⅰ）障害の原因の説明の有無
ⅱ）障害の原因を児童が理解できるよ
うに説明されているか
ⅲ）不適切な説明、ネガティブなイメー
ジをもたせかねない内容が含まれ
ていないか
⑤障害者のもつ能
力についての説
明
ⅰ）障害者のもつ能力に関する説明の
有無
ⅱ）障害者のもつ能力に関する説明に
具体性があるか
ⅲ）児童が理解できる内容が書かれて
いるか
ⅳ）不適切な説明、ネガティブなイメー
ジをもたせかねない内容が含まれ
ていないか
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３．結果
　⑴　障害についての説明（表４参照）
【項目①　障害を示す言葉・表現】
　取り扱われる障害種は肢体不自由（7 作品）、視
覚障害（5 作品）、聴覚障害（2 作品）、病弱（2 作品）、
知的障害（1 作品）、発達障害（0 作品）であった。
車いす、白状、盲導犬などの補助具を用いた表現も
多く見られ、点字ブロックなどの社会における環境
整備など日頃、健常者においても障害者の存在に気
付くことのできるような障害種や表現が多かった。
【項目②　障害の状態・特性についての説明】
　項目②で○のものは 17 作品中 11 作品で 64％で
あった。「白杖」「車いす」など障害者が使用してい
る補助具などの説明が多く見られた。それらは障害
者を認識する際の手がかりとして描かれていること
が多いことがわかった。また、障害者が困っている
様子が描かれている読みものが多く見られた。
【項目③　障害者との接し方・マナー・配慮につい
ての説明】
　項目③が○のものは 17 作品中 4 作品で 24％で
あった。
　道徳の主題が「親切」である読み物は、障害者を
見て「自分にできることはなんだろう…」「本当の
親切って何だろう…」というようなストーリーが多
いが、障害種そのものに視点を置いていることが多
いため、当事者そのものに視点を置いた関わりには
考えを展開しにくいものであった。
表３　障害の表現　分析項目
??????????????????? ????
?
????????
障 害 名
～ が 不 自 由
～ が 悪 い
否定表現
～しにくい
～ な い
病 気
け が
肯定表現
す ご い
特 別
が ん ば る
努 力 す る
記 述 な し
?
分析した読み物の数
表４　道徳副読本　分析結果①
タ　イ　ト　ル 障害種 主　題 ① ② ③ ④ ⑤
さしのべた右うで 視 覚 親切 目の不自由な人 △ ○ × ○
清のゆめ―山下清― 知・言 個性 知てきしょうがい △ × ○ ○
町の人が作ったあいの手すり 肢 体 親切 足が不自由 ○ × × ×
あしたにトライ―成田真由美― 肢 体 努力 松葉づえ ○ × ○ △
花よりも小さく 肢 体 自然 手や足が使えない ○ × △ ○
ぼくのちかい 肢 体 親切 足が不自由 ○ △ × △
電池が切れるまで 病 弱 命の大切さ 手じゅつ ○ × △ ×
心を結ぶ１本のロープ 視 覚 親切 目が見えない ○ △ × ○
ラモン君 視 覚 勇気 つえ △ △ × ×
たくさんあるよ、みんなのためのくふう 視・肢 親切 点字ブロックなどの絵 ○ × × △
文字を書く喜び 肢 体 努力 動けない △ △ ○ ○
おにぎりの味 肢 体 友情 車いす ○ ○ × ○
耳の聞こえないお母さん 聴 覚 家庭愛 耳の聞こえない △ × × △
いただいたいのち 病 弱 命の大切さ 病気 ○ × ○ ×
まけるものか―野口英世― 肢 体 努力 てんぼう △ × × ×
なにかお手伝いできることありますか？ 視 覚 親切 目のふじゆうな ○ ○ × ○
点字メニューにちょうせん 視 覚 勤労 目のふじゆうな ○ ○ × ○
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　また、障害者のための社会の工夫などが描かれて
いる作品も多く、児童が主体となって活動できるよ
うな内容ではないものが多かった。障害者は援助す
る対象であり、一方的なかかわりになりがちな作品
も見られた。
　一方、道徳の主題が「努力」である読み物は、障
害を乗り越えて努力する肢体不自由のアスリートが
描かれ、中心発問も「努力をすることは大切か」の
ような発問など、頑張っている障害者や困っている
障害者などが描かれていることが多かった。障害を
乗り越えて努力する「頑張っている障害者」を描い
ているため、係わり方などは描かれていなかった。
【項目④　障害の原因についての説明】
　項目④が○のものは 17 作品中 4 作品で 24％だっ
た。障害の原因について触れているものは見られず、
病弱のものだけは原因の表現が見られた。また主題
が「努力」のものがすべてであった。
【項目⑤　障害者の持つ能力についての説明】
　項目⑤が○のものは 17 作品中 8 作品で 47％だっ
た。「山下清」を描いた副読本のように山下清の絵
の才能を大きく取り上げているものがある一方で、
助けてもらう障害者の姿が描かれることが多かっ
た。
　⑵　障害の表現（表５参照）
　障害の表現は必ずしも多くない結果となった。一
番多く使われていた言葉は、「～が不自由」という
言葉である。これは、障害者を表現する際に、「足
が不自由」「目が不自由」というような表現をして
いるからである。また、肯定表現の「がんばる」と
いう表現は、道徳の主題が「努力」の作品で出てく
るものがすべてであった。
　障害種別に分けてみると、視覚障害の場合では
「～が不自由」、「～ない」という言葉の両方が同じ
くらい使われていた。聴覚障害は「～が不自由」と
いう言葉ではなく「～ない」という言葉で表現され
ていた。肢体不自由の場合では「～が不自由」とい
う言葉が多く使われていた。障害によっても使われ
る言葉が異なることがわかった。
４．考察
　⑴　障害についての説明
　内容については、視覚障害や肢体不自由などの分
かりやすい障害種が多かった。「白杖」「盲導犬」「車
いす」などと一緒に扱われることが多く、「目の不
自由な人は盲導犬が必要である」のような一律的な
とらえ方である内容も見られた。これは、社会や国
語などの教科学習の際に、ユニバーサルデザインの
商品や点字ブロック、スロープといったものを学習
するほか、国語では点字や手話のようなコミュニ
ケーションツールの学習をするため肢体不自由や視
覚障害が子どもたちにとってなじみやすい内容であ
り、道徳の内容にも多いのではないかと考えられる。
身の回りにある社会の工夫やボランティア活動など
の再確認やそれをすることの意義を深化することが
できる教材であると考えられる。
　障害を乗り越えて努力する肢体不自由のアスリー
トや山下清の絵の才能を大きく取り上げていること
ものがあることから、「障害者には秀でた才能があ
るものだ」という印象を受ける内容も見られた。水
野ほか（2003）は、「これらの資料自体が悪いわけ
ではないが、その割合が高いと子どもたちにステレ
オタイプの障害観を形成させてしまうことになる」
表５　道徳副読本　分析結果②
??????????????????? ????
?
????????
障 害 名 0 0 1 0 0 0 1
～ が 不 自 由 3 0 1 7 0 0 11
～ が 悪 い 0 0 0 0 0 0 0
否定表現
～しにくい 2 0 0 1 0 0 3
～ な い 2 2 0 1 0 0 5
病 気 0 0 0 1 2 0 3
け が 0 0 0 1 0 0 1
肯定表現
す ご い 0 0 1 0 0 0 1
特 別 0 0 0 0 0 0 0
が ん ば る 0 0 0 3 1 0 4
努 力 す る 0 0 0 0 0 0 0
記 述 な し 0 0 0 1 0 0 1
?
7 2 3 15 3 0 30
分析した読み物の数 6 2 1 7 2 0 18
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としているように、子どもに「頑張っている障害者」
や「才能ある障害者」のようなステレオタイプなイ
メージを抱かせかねない可能性がある。
　他にも、困っている障害者を描き、その人を助け
なければならないというような内容構成の読み物が
ほとんどであることも、「かわいそうな障害者」と
いうイメージを抱かせかねないと考えられる。上續
（2010）は、小学校道徳副読本の課題として、「障が
い者の生きる姿勢やその態度から自己の問題として
それを考えさせようとするものがある一方で、そう
した人たちに対する捉え方が客体化され、社会的弱
者としての位置付けからどう関わるかとする視点で
取り扱われ方をしているものも見られる。」と述べ
ている。このように道徳副読本にて障害を扱う読み
物においても健常者側からの視点で描かれがちであ
ることが分かる。
　また、障害児・者にも個人差があるにも関わらず、
視覚障害の人には盲導犬と白杖、肢体不自由の人は
必死にリハビリをしているものといった一様の表現
がされている。上續（2010）はまた「相互の信頼や
尊敬に基づく人間関係による思いやりの感情、自己
や他者への信頼や尊重をねらいとするものを取り入
れることが必要である」と主張していることから、
「親切」の主題においても個人の違いを認識し、人
間関係を築くことや相互に認め合うことが思いやり
につながるということを意識できることが道徳副読
本においても必要であると考えられる。
　⑵　障害の表現
　道徳副読本で障害を表現する際に使用される言葉
は、「～が不自由」という言葉が多く使われていた。
不自由とは辞書によると「思うようにならないこと。
不足や欠けた点があって困ること。不便なこと。ま
た、そのさま。」という意味である。障害名として
も使用される「不自由」という言葉が読み物の中で
は「足が不自由」「目が不自由」という使われ方を
している。不自由という言葉は、子どもにとって抽
象度が高いだけでなく、「障害のある状態は不自由
である」ということを無意識のうちに捉えさせてい
る可能性もあるため、言葉から受ける印象をひきず
らないように考慮する必要があると考えられる。
Ⅲ．絵本の分析
１．分析対象
　冨永（2011）による「小学校・中学校・高等学校
における新しい障がい理解教育の創造」（福村出版）
の中で、障害理解教育で扱うことのできる教材とし
て紹介されている絵本のうち、分析段階で入手でき
た 14 作品を分析対象とした。分析を行った絵本は
以下のとおりであった（表 6）。
表６　絵本の概要
タ　イ　ト　ル 著　　　者 出　版　社
プレゼント おとたけひろただ 中央法規出版
ノエルのおさんぽ るりこ・デュアー メディアファクトリー2001
のんちゃん ただのゆみこ 小峰書店
見えなくても大丈夫？ フランツ＝ヨーゼフ・ファイニク あかね書房
おんちゃんは車イス司書 河原正実 岩崎書店
みえないってどんなこと？ 星川ひろこ 岩崎書店
わたしの妹は耳が聞こえません ジーン＝Ｗ＝ピーターソン 偕成社
わたしたち手で話します フランツ＝ヨーゼフ・ファイニク あかね書房
わたしはいまとてもしあわせです 大住力 ポプラ社
くつが鳴る 手嶋洋美 BL 書房
せなかをとんとん 最上一平 ポプラ社
あかいりんご 赤松まさえ けやき書房
車いすのおねえちゃん ステファン・ボーネン 大月書店
学校つくっちゃった！ エコール・エレマン・プレゼン他 ポプラ社
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２．分析方法
　研究 1 と同様であった。
３．結果（表７参照）
　⑴　障害についての説明に関する分析
【項目①　障害を示す言葉・表現】
　取り扱われる障害種は肢体不自由（4 作品）、聴
覚障害（3 作品）、知的障害（3 作品）、視覚障害（2
作品）、病弱（1 作品）、発達障害（0 作品）であった。
登場人物を紹介する際に、「目が不自由」「耳が聞こ
えない」というような表現が見られた。
【項目②　障害の状態・特性についての説明】
　項目②が○のものは、14 作品中 8 作品で 57％で
あった。障害の状態や特性について記述されること
はあるが、障害者の抱える困難が抽象的に描かれて
いる、もしくは文章だけではその困難が読み取れな
い記述などが見られた。また、障害のない登場人物
から「何をしているのだろう…」というようなセリ
フが見られた。
【項目③　障害者との接し方・マナー・配慮につい
ての説明】
　項目③が○のものは、14 作品中 5 作品で 36％で
あった。障害児・者が主人公の作品が 14 作品中 5
作品であり、障害者と健常者の係わりを中心に描い
ているが、「障害者を一度は馬鹿にして見ていたが、
今では…」という流れのストーリーが多く見られた。
【項目④　障害の原因についての説明】
　項目④が○のものは、14 作品中 3 作品で 21％で
あった。障害の原因についての説明はどの作品にお
いても具体的な説明はなく、児童がイメージしやす
いものではなかった。しかし、病弱の作品以外（肢
体不自由 2 作品、知的障害 1 作品）で「病気になっ
て」というような表記が見られた。
【項目⑤　障害者のもつ能力についての説明】
　項目⑤が○のものは、14 作品中 10 作品で 71％で
あった。どの作品も「○○があればできる」「～す
れば○○がわかる」という能力についての説明が多
く描かれていた。
　⑵　障害の表現（表8参照）
　「～ない」という言葉が一番多く、「うごけない」
「聞こえない」などの言葉が多かった。しかし、似
たような「～が不自由」という言葉は少なかった。
また、知的障害の絵本の場合は障害についての記述
が見られないものが 3 作品中 2 作品であった。
　障害種別に分けてみると、肢体不自由は「～が不
表７　絵本　分析結果①
① ② ③ ④ ⑤
プレゼント 手と足がほとんどない ○ ○ × ○
ノエルのおさんぽ ゆっくりあるく △ △ × ×
のんちゃん なんかへんだな ○ ○ × ○
見えなくても大丈夫？ 目が不自由 ○ ○ △ ○
おんちゃんは車イス司書 車イス △ △ ○ ○
みえないってどんなこと？ 目が不自由 △ △ × ○
わたしの妹は耳が聞こえません 耳が聞こえない △ △ × ○
わたしたちは手で話します 耳が聞こえない ○ ○ △ ○
わたしはいまとてもしあわせです 難病 △ × △ ×
くつが鳴る 体が不自由 ○ △ × ○
せなかをとんとん 耳が聞こえない ○ ○ △ ○
あかいりんご 作業所 △ △ ○ △
車いすのおねえちゃん 車いす ○ △ ○ ○
学校つくっちゃった！ ダウン症 × × × ×
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自由」「～ない」の言葉の両方が同じくらい使われ
ていた。聴覚障害は「～ない」の言葉で表現され、
肢体不自由でも同様であった。「病気」という言葉
も見られ、これは障害の原因の説明が見られたため
だと考えられた。特に、肢体不自由、病弱の作品に
ついては全ての作品において「病気」という言葉が
見られた。
４．考察
　⑴　障害についての説明
　絵本は全体としてかかわりを中心に描いていた。
かかわりを通して、障害者の困難さや、持つ能力な
どを知っていく過程がほとんどであった。絵本や児
童文学において他者との関係中心のものが多い理由
として長谷川（2005）は「児童文学には友達との関
係、家族との関係、教師との関係などなど、児童文
学の中には関係があふれている。子どもにとって他
者との関係が重要であることがそこに示されている
が、そういう関係の 1 つとして、障害者との関係が
ある」としている。また、中村（2011）は、「障害
理解においては障害に関する知見という枠組みだけ
が増えるだけにならないように、知識をそのまま目
の前の人に当てはめるのではなく、かかわりという
実践的取り組みの経過・結果を考えながら理解して
いくことが必要になる」としている。単に障害に関
する知識や社会の仕組みなどを描くのではなく、か
かわりを中心に描くことで、子どもが絵本の中の障
害者とのかかわりを自分に重ね合わせて読むことで
き、それが物語に出てくるいろいろな登場人物と自
分とを比較することができる良さがあるのではない
かと考えられる。一方で、「障害者を一度は馬鹿に
していた（嫌だと思った）けれど今では…」という
ような流れのストーリーも見られた。このような表
現は、当然、他者理解のプロセスの一つであり、子
どもの中にある感情を代弁しているとも考えられる
が、同時にネガティブなイメージを抱かせかねない
と考えられる。
　項目④「障害の原因についての説明」は、どの絵
本も具体的な説明がなかったことから、子どもが障
害の原因について知ること自体が難しい可能性があ
る。水野（2008）の「さっちゃんのまほうのて」の
読み聞かせた際の疑問として「いい子にしていれば
指が生えてくる？」という障害の永続性についての
疑問があったことが報告されている。今回分析した
絵本の中で障害の原因について説明のあったものは
肢体不自由が 2 作品と知的障害が 1 作品であり、ど
れも「小さいころに病気（事故）にあって…」とい
う説明の仕方であった。生まれ持った障害の説明で
はなかったことと「病気になって」という曖昧な説
明だけで終わらせていることから、障害の原因につ
いての説明は絵本などの読み物中では難しく、子ど
もが持つ疑問に大人がどう説明するかによって子ど
もの考え方が左右されることが予想される。水野
（2008）の研究においても、絵本は子どもの持つ感
想や疑問を大人がどう説明するかによって左右され
るものであることが課題として挙げられている。こ
れらのことを踏まえて、「障害のある人」でなく「そ
の人」として考えること、自分との違いを感じなが
ら受け入れることができるように考慮する必要があ
ると考えられる。
　⑵　障害の表現
　絵本では障害を説明する際に「～ない」という言
表８　絵本　分析結果②
??????????????????? ????
?
????????
障 害 名 0 0 0 0 1 0 1
～ が 不 自 由 5 1 0 1 0 0 7
～ が 悪 い 0 0 0 0 1 0 1
否定表現
～しにくい 1 0 1 7 0 0 9
～ な い 6 20 3 12 2 0 43
病 気 1 1 0 4 6 0 12
け が 0 0 0 0 0 0 0
肯定表現
す ご い 0 0 0 1 0 0 1
特 別 0 1 0 0 0 0 1
が ん ば る 0 1 0 2 0 0 3
努 力 す る 0 0 0 0 0 0 0
記 述 な し 0 1 2 0 0 0 3
?
13 25 6 27 10 0 81
分析した読み物の数 2 3 3 4 2 0 14
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葉が多く使われている。子どもがよりわかりやすい
言葉が「～ない」という言葉であることから多く使
われていると考えられる。また、セリフの中で「○
○ができないけど、～ができて△△がわかるんだ」
という障害者自身の言葉があるのも「～ない」とい
う言葉が多かった原因であると考えられる。
Ⅳ．障害理解教育を扱う総合的な学習の 
　　時間指導案の分析
１．分析対象
　インターネット上で、各都道府県の総合教育セン
ターホームページで公開している総合的な学習の時
間の指導案や G 大学附属小学校の指導案の全 12 個
であった。指導案は全て小学校 3、4 年生で行われ
ているものであった。分析した指導案は以下のとお
りであった（表 9）。
２．分析方法
　⑴　児童の活動
　分析対象となった総合的な学習の時間の全指導案
から、指導計画内に組み込まれている児童の学習活
動から活動時間数や活動展開を抽出した。あわせて、
学習活動の内容と内容判断を山本・池田ほか
（2007）、芝田（2008）の先行研究に基づいて、表
11 の観点で分類した。
　⑵　学習内容
　第 3 学年及び第 4 学年での総合的な学習の時間に
おける学習活動は、徳田・水野（2005）の「障害理
解の発達段階」（表 11）に照らし合わせると、第 2
段階：知識化の段階や、第 3 段階：情緒的理解の内
容を踏まえて、第 4 段階：態度形成段階に到達する
児童が見られることが示唆されている。そこで、学
習内容の分析では、徳田・水野（2005）の障害理解
の発達段階のうち〈第 1 段階〉から〈第 4 段階〉を
参考にし、表 12 のような分析項目を作成した。A
群では「障害」そのものに焦点を当てている学習内
容、B 群は「その子」個人に焦点を当てている学習
内容かを分けて分析を行った。
表９　指導案　概要
単元名 活動計画
1
広げよう！友達の輪（H27）
G 大学附属小学校
45 分× 24 時間
2
めざせ！心の親善大使（H27）
G 大学附属小学校
45 分× 16 時間
3 触って、手で見て、手で読んで（H23） 45 分× 3 時間
4
伝えよう　私たちの心（H21）
H 市 Y 小学校
45 分× 28 時間
5
広げよう　ふれあいの輪（H20）
S 市 M 小学校
45 分× 28 時間
6
みんなが暮らしやすい町　壺川（H20）
T 小学校
45 分× 80 時間
7
ともに見つめよう、心の目で（H18）
N 市 A 小学校
45 分× 15 時間
8
伝え合う心と心（H16）
Y 市 K 小学校
45 分× 30 時間
9
広げよう！やさしい町（H15）
S 市 O 小学校
45 分× 45 時間
10
障害のある人と共に（H15）
S 市 U 小学校
45 分× 30 時間
11
広げよう！心（H14）
K 小学校
45 分× 15 時間
12
私たちの町は誰にとっても
住みやすい町だろうか
H 市 M 小学校
45 分× 33 時間
表10　児童の活動　分析項目
学習活動 内容の判断
疑 似 体 験
良さ：相手の立場にたって心理的な理解ができる
課題：障害に起因する「できない」ことに焦点が当
たる
調 べ 学 習
良さ：科学的な理解が可能になる
課題：抽象的になりがちで実生活に活かすことが難
しい
当事者の講
演等の聴取
良さ：当事者の思いに触れることができる
課題：自分事として考えることが難しい
交 流 活 動
良さ：直接関わることで知ることがある
課題：かかわることに使命感を感じやすい
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３．結果
　⑴　児童の活動
　授業時数は平均して 29 時間程度であった。大き
な授業の流れとしては、「疑似体験」→「調べ学習」
→「発表」の流れが多くみられ、これは総合的な学
習の時間特有の流れと考えられる。導入部での疑似
体験が多かった。疑似体験は「アイマスクをして歩
く」「イヤホンをして聞こえないことを感じる」な
ど「できない」ことを体験させるものであった。ま
とめの部分では発表をするものがほとんどであった。
内容は「自分は何をしてあげられるか」「住みよい
街にするためには何をすればよいか」などが多かっ
た。
　⑵　学習内容（表13参照）
【項目①　障害のある人に気付く】
　すべての授業において、導入部分で障害のある人
についての学習のふりかえりや、主発問が見られた。
【項目②　自分との違いに気付く・多様性のあり方
に気付く】
②－ A：障害者と自分の違い
　障害者と自分を比べたうえで、障害者の抱える困
難に気づくものが多かった。ほとんどの活動で、障
害者との違いに気づく活動はあったが、視覚障害、
聴覚障害などの疑似体験がしやすい障害がほとんど
であった。
②－ B：自分以外の人すべて
　多様性の在り方が指導案の指導観や教材観に記さ
れているものは 12 個中 3 個であった。しかし、指
導計画上に明確に学習活動として記されているもの
はなく、教師の意識としてあるものの可能性がある
と考えられた。
【項目③　障害者のもつ困難さに気付く】
③－ A：できない体験のみ
　疑似体験がある場合は、アイマスクや車いすなど
の比較的体験しやすいものが多かった。しかし、で
きない体験をする際に補助・援助的な活動はなく、
子どもが単にできないことを体験するだけのもので
あった。調べ学習に重きを置いているものは、ハン
ディキャップ体験なども見られなかった。
③－ B：できない・できる体験両方
　できる体験を取り入れている場合は、視覚、聴覚
障害者のコミュニケーションツールに着目したもの
がすべてであった。
【項目④　適切な態度を示す】
④－ A：「障害者」という大枠
　調べ学習→発表の段階で授業が終了するものが多
表11　障害理解の発達段階（徳田・水野 2005）
〈第 1 段階〉
気づきの段階
障害のある人がこの世の中に存在していることに
気付く段階。子どもでは差異に気づき、それに興
味をもつことは当然であるがそこにマイナスイ
メージをもたせたり、親などの周囲の大人が子ど
もの気づきを無視したりしないなどといった配慮
が必要である。この段階は障害や障害児・者に対
するファミリアリティ（親しみ）向上の第 1 期と
位置付けることができる。
〈第 2 段階〉
知識化の段階
差異が持つ意味を知る段階。そのためには、自分
の身体の機能を知り、また障害の原因、症状、障
害者の生活、障害者の接し方、エチケットなどの
広範囲の知識を得なくてはならない。
〈第 3 段階〉
情緒的理解の
段階
第 2 段階の知識化の段階と並列される段階である。
障害児・者との直接的な接触（統合保育、統合教
育、地域で行われるイベント、町で偶然出会うな
ど）を通して障害者の disability や handicap を心
で感じる段階。
〈第 4 段階〉
態度形成段階
十分な第 2 段階の学習と第 3 段階の体験を得た結
果、適切な認識（体験的裏付けをもった知識、障
害観）が形成され障害者に対する適切な態度がで
きる段階。
〈第 5 段階〉
受動的行動の
段階
生活場面での受容、援助行動の発現の段階。すな
わち、自分たちの生活する社会集団に障害者が参
加することを当然のように受け入れ、また障害者
に対する援助行動が自発的に現れる段階。
表12　学習内容　分析項目
項目
①
気 付 き
【障害のある人がいるということに気付く】
例）前時の学習、他教科との関連、再確認場
面
項目
②
知 識 化
【自分との違いに気付く・多様性のあり方に
気付く】
A 群　障害者と自分の違い
B 群　自分以外の人すべて
項目
③
情緒的理解
【障害者のもつ困難さを感じる】
A 群　できない体験のみ
B 群　できない・できる体験両方
項目
④
態 度 形 成
【障害者に対して適切な態度を形成すること
ができる】
例）どのようなかかわりが好ましいか考える
A 群　「障害者」という大枠
B 群　「この子」という具体的な人物設定
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く、態度形成の段階まであるものは少なかった。こ
の項目が見られたものも、社会の仕組み、街づくり
に焦点を当てたうえで、自分にできることは何だろ
うと考えさせる活動であった。
④－ B：「この子」という具体的な人物設定
　どの授業も「障害」そのものに対してどのように
支援をすればよいか考えるものであったため、「そ
の人」に対しての具体的な支援方法での観点は見ら
れなかった。指導案の教材観の部分でも、「障害者」
で一様に表現していることが多かった。
４．考察
　⑴　児童の活動
　中村（2011）は「障害理解に必要なのは、障害を
伴う人が実際の生活場面で障害が障害として問題な
くなるような知見とかかわりが必要である」として
いる。また、今枝ほか（2013）の研究では、障害理
解プログラムは事前学習、交流学習、事後学習の連
続性を意識して展開する必要があるとしていること
から、授業で得た知識を実際のかかわりの中で深化
させていくことができるように、子ども達が実際に
行動に移し、学習を生かすことができるような授業
の流れが望ましいと考えられる。一方で、文部科学
省（2011）の『今、求められる総合的な学習の時間
の展開』によると、探求的な活動を達成するために
は表 14 の流れが好ましいとしている。
　そのため、「障害理解」の学習に限らず、総合的
な学習の時間では「課題設定」→「情報収集」→「分
析」→「発表」の流れが一般的であることが考えら
れる。しかしながら、これらの流れは、子ども自身
が見つけた問題を解決するまでの流れを授業に組み
入れるための流れであり、子どもが問題を発見した
問題が「障害は大変な（かわいそうな）もの」とい
うネガティブな問題であったとしたら、問題解決が
「助けてあげる存在だから優しくしてあげる」とい
うような道徳的価値と似たものになってしまう可能
性がある。そのため、課題設定場面でどのような課
題・問題を発見させるか考慮する必要があると考え
られる。
表13　学習内容　分析結果
１
２ ３ ４
Ａ Ｂ Ａ Ｂ Ａ Ｂ
広げよう！友達の輪（Ｈ 27） ○ ○ × × × × ×
めざせ！心の親善大使（Ｈ 27） ○ ○ × ○ ○ ○ ×
触って、手で見て、手で読んで（Ｈ 23） ○ ○ × ○ ○ × ×
伝えよう　私たちの心（Ｈ 21） ○ ○ × ○ × × ×
広げよう　ふれあいの輪（Ｈ 20） ○ ○ × ○ × × ×
みんなが暮らしやすい町　壺川（Ｈ 20） ○ ○ × ○ × × ×
ともに見つめよう、心の目で（Ｈ 18） ○ ○ × ○ × ○ ×
伝え合う心と心（Ｈ 16） ○ ○ × ○ ○ ○ ×
広げよう！やさしい町（Ｈ 15） ○ ○ × ○ ○ ○ ×
障害のある人と共に（Ｈ 15） ○ ○ × × × × ×
広げよう！心（Ｈ 14） ○ × × × × ○ ×
私たちの町は誰にとっても住みやすい街だろうか ○ × × ○ × ○ ×
表14　総合的な学習の時間の授業構成
［課題の設定］
体験活動などを通して、課題を設定し課題意識
を持つ
［情報の収集］ 必要な情報を取り出したり収集したりする
［整 理・ 分 析］
収集した情報を、整理したり分析したりして思
考する
［まとめ・表現］
気付きや発見、自分の考えなどをまとめ、判断
し、表現する
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　⑵　授業内容
　小学校 4 年生の国語や社会での学習で障害福祉な
どを行っていることから、徳田・水野（2005）が述
べる障害理解の発達段階の 1 段階は達成しているう
えでの授業であると考えられる。
　活動計画の導入部分では、障害者の抱える困難を
ハンディキャップ体験によって感じ、自分との違い
に気付くものが導入部で行われているものがほとん
どであった。徳田・水野（2005）の障害理解の発達
段階の第 2 段階では、自分の身体を知ってから、他
者との違いに結び付けることが好ましいとされてい
るが、自分の身体を知るという活動が設定されてい
た授業はなく、「足の不自由な人」と「足の動く自分」
という一元的な違いでしか気付きの体験ができない
可能性が考えられる。翻ってこの気付きは、障害者
に対して「かわいそうな障害者」と「かわいそうで
ない自分」という捉えになる可能性があり、結局相
手の立場に立って考えるための活動が違う方向にと
らえられかねないばかりか、項目②にも関連する自
分や他者における多様性を捉えることに制限が生じ
る可能性が考えられる。
　項目②の B 群は、人はそれぞれ違いがあるもの
（多様性）という考え方が含まれているかを分析し
たものであるが、それが学習活動に含まれているも
のはなかった。松尾・葛西（2014）は、「他者理解
力を高めるためには、まず自分と向き合い、自分を
認め、自分らしく行動することを根底としたうえで、
友達の良さを認め、信頼し合う関係作りが必要であ
る。」と主張している。このことから、自分を知る
活動を通して自分自身を振り返り、それをふまえて
相手を知ることで自分と同じ部分、違う部分を認め
ることができる活動が第 2 段階において必要なので
はないかと考えられる。
　項目③では障害者が抱える困難さに気付くことで
ある。困難さに気付くことによって相手の立場に
立って物事を考えられるが、困難さばかりに注目し
てしまうと一方的な援助になりかねない。実際、行
われていた疑似体験は「アイマスクをして歩く」
「イヤホンをして聞こえないことを感じる」など「で
きない」ことを体験させるものがほとんどであった。
松田（2008）は「ICF にもとづくならば、できるこ
と（活動）がたくさんあうことを知ることができる
プログラムでなければならないだろう」としている
が、できないことを強調している授業がほとんどで
あり、「○○をすればできる」という視点での体験
活動が不足していることが考えられる。「○○をする」
ことが援助活動にもつながることが期待できたり、
できることを体験することによって子どもたちのネ
ガティブなイメージや不安を払拭できたりすること
が考えられる。また、視覚障害であっても、困難さ
は様々であり、それは「その人（当事者）」の性格
であったり、生活環境や人間関係などが作用したり
していることが考えられる。これらを ICF の考え
方として、教師側が理解をしておくことが必要であ
る。人それぞれ異なる見方や感じ方はあるけれど、
他者とのかかわりによって自分自身の変化につなが
ることができるような体験ができるような疑似体験
にする必要があると考えられる。
Ⅴ．障害理解プログラムの提案
１．分析からみえた障害理解教育の現状
　研究 1、研究 2、研究 3 の分析により障害そのも
のを知る活動に偏りがちであったり、援助すべき障
害を抱える他者のためにできることを考える学習内
容に偏りがちであったりすることがわかった。中村
（2011）は、知見と自己と他者の重なりが障害理解
図１　「障害理解」に基づく障害理解教育の現状
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であるとしているが、今回の分析結果から障害理解
教育の現状を中村（2011）の示した障害理解の図式
に当てはめていくと図 1 のようになる。
　この図から、現在の障害理解教育は、「障害」に
関する知識を偏りのある内容で教え、必ずしも障害
児・者とのかかわりを意識した内容でないために
「思いやり」に価値が置かれてしまうことから、無
関係な傍観者的理解（中村，2011）や、援助をしな
ければならない使命感から一方的な援助行動を促し
かねないものになっていると考えられる。また、「自
分だったら」という視点がないために、相手の立場
に立つときにも「かわいそうだから」や「大変だか
ら」という同情的な感情が先行した理解になりかね
ない。このような理解によって、子どもたちは障害
児・者に対して相手の気持ち関係なく一方的にかか
わろうとしてしまったり、あるいは理解不足ゆえに
距離を置くような行動を取ったりしてしまう可能性
が考えられる。
　これらの分析結果により障害理解教育は、以下の
3 点に配慮したうえで授業プログラムを構成するこ
とが重要と考えられる。
　①学習内容の連続性をふまえ交流につなげること
が重要。
　②物語においてもかかわりが重要で、自分との比
較がしやすい内容が好ましい。
　③一方的なかかわりにならないようにするために
自分を振り返る活動が必要である。
２．障害理解プログラムの提案
　前述までの結果から、今回の障害理解プログラム
では以下の 3 点をプログラムに組み込んで作成をし
た。
　①連続的な学習を意識できるようにするために、
交流する児童の障害種と同じ障害を扱った読み
物教材での学習や体験活動を行う
　②自分たちと同じ 3.4 年生のお友達という意識を
促すために、できることに注目するような活動
を設定する
　③自分自身を振り返るために、自己理解学習を導
入部分で取り入れる
　またプログラムを構成する際に、交流及び共同学
習につながるようにするために 4 つのステージに分
けた（表 15）。
　Stage1 では、自分のできること（得意なこと）
やできないこと（苦手なこと）を自分自身で再確認
する段階である。また、この時周りの友達にもでき
ることとできないことがあり、それは人それぞれ
違っていることや交流をする障害のある友達もでき
ることとできないことがあり同じであるということ
に気付くことができるようにする。
　次に Stage2 で、障害のある友達ができる活動と
その状況を知れるような活動を設定する。この時、
できないことに着目するのではなく、できることに
着目できるようにするのがねらいである。また、で
きることとできないことがあるように、できる支援
とできない支援があることを知る活動を取り入れ
る。
　Stage3 は、Stage2 とかかわりを持ちながら行っ
ていく。障害のある友達ができる活動を考えるので
はなく、自分たちは何をしたいか、一緒にできる活
動は何かを考える活動を取り入れることで、援助す
べきという使命感が薄れ、同じ学年の友達としての
意識が持てるのではないかと考えた。
　最後に Stage4 では、交流を通して自分と違うこ
とや同じことを相手と比較する活動を行う。自分と
相手の比較の中で、自分自身の変化を見取りそこか
ら自己理解につなげることができるようにする。ま
表15　学習プログラム構成
自己理解 他者（障害者）理解
Stage1
自分のできること
できないこと
障害のある友達のできるこ
と
できないこと
Stage2
自分ができる支援
できない支援
障害のある友達のできる状
況
できない状況
Stage3 自分のやりたいこと 一緒にできること
Stage4
自分と相手のおなじところ
ちがうところ
自分と相手のおなじところ
ちがうところ
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た、自分と相手の違いを認め合えるようにしたい。
　交流の 1 回目が終了したら、Stage2、Stage3 を繰
り返し行い交流 2 回目、3 回目につなげるようにす
る。
　このように自己理解と他者理解を 4 つの Stage に
分け、障害理解教育に組み込むことで、より子ども
たちが自分と他者とのかかわりの中で比較ができ、
自己理解が深まるとともに 1 人ひとりの違いに目を
向けられるのではないかと考えた。表 16 は、この
プログラムを組み込んだ総合的な学習の時間の授業
の一例である。
Ⅵ．総合考察
　今回試作した障害理解プログラムは、自己理解と
他者理解に重きを置いたものである。このようなプ
ログラムにしたことによって、通常学校・通常学級
の担任で特別支援教育や障害児・者に対する知識に
不安のある教師でも、「障害」ではなく「その人」
に視点を変えたことによって、障害に対してネガ
ティブなイメージやステレオタイプなイメージを子
どもに抱かせにくいものになるのではないかと考え
る。また、教師自身が障害に対してネガティブなイ
メージやステレオタイプなイメージを持っていたと
しても、そのイメージも変容することができること
が期待できる。また、自分のできることとできない
こと、相手のできることとできないことを理解する
活動を入れることで、「一緒にできること」を積極
的にさがしながら交流につなげることが期待できる。
それが、今後の障害児・者に対する援助行動の出現
表16　障害理解学習授業例
段階 時間 授業内容 留意点
課題の設定
1
・特別支援学校との交流があることを知る。
課題：お友達になるためにはどうすればよいの
だろう。
○他教科との関連を図りながら、特別支援学
校に通っているお友達について知っている
ことを確認する。
1 ・絵本「のんちゃん」を読んで、感じたことを発表する
3
Stage1
・自己理解学習 GW 自分発見
　クイズ！私はだあれ？　など
○特別支援学校のお友達と自分という比較だ
けではなく、自分と周りのお友達などの身
近な人との比較なども取り入れながら自分
のことの理解につなげることができるよう
にする。
情報の収集
1 ・交流するクラスの日頃の様子を知る ○特別支援学校の様子の映像を見たり、インタビューなどで様子を知ったりする。
2
Stage2
・ハンディキャップ体験 GW
→ピカピカ王国　手袋をして折り紙を折る
○できる・できない両方の体験を行い、支援
方法も人それぞれ違うことが分かるように
する。
1
Stage2
・一緒にできることを考える
○自分にも相手にもできることとできないこ
とがあることを踏まえながら、できること
に注目し活動を考えるようにする。
整理・分析 2
Stage3
・できることに着目して交流でする活動を考え
るグループワーク
○特別支援学校のお友達と仲良くなるために
は、自分たち自身が楽しめるようにしなけ
ればならないことに注意しながら活動を考
えられるようにする。
ま と め
表 現
2 ・交流 1 回目
1
Stage4
・活動のふりかえり
○活動中の写真や記述などで活動を振り返り、
次の活動ではどんな活動をしたいか、次は
何ができるかを考えられるようにする。
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にもつながり、徳田・水野（2005）の障害理解の発
達の第 5 段階へつなげることができると考えられ
る。
　また、今回の授業プログラムをより生かすための
今後を以下のように考えた。
　1 つ目は、障害理解教育を行う授業以外での時間
や他教科とのかかわりである。今回、総合的な学習
の時間での授業案を試作したが、総合的な学習の時
間以外の時間にも事前に交流を行うことや他の教科
で交流を行うことがよりお互いの理解を深めていく
ことができるのではないかという点である。例えば、
給食の時間に、通常学級の子どもが特別支援学校ま
たは特別支援学級に行き一緒に給食を食べることで、
普段とは違う環境に飛び込む特別支援学校、特別支
援学級の友達の心理的な理解につながることが期待
できる。また、教科学習を共同で行うことで事前の
交流で楽しむ活動ができたりする。このような他の
時間や他教科とのかかわりはプログラムではなく、
カリキュラムを考え直したり、カリキュラムの提案
も踏まえながら行ったりすることが好ましい。また、
障害理解は通常学校においてヒドゥンカリキュラム
として設定されている場合もあり、学校現場で実際
に行われているカリキュラムの検討の必要がある。
　2 つ目は、子ども自身の自己理解を振り返る活動
の難しさである。振り返るためには自己理解の視点
が必要であるが、その視点を設定する難しさがある。
子どもの活動をポートフォリオにして活動を振り返
る場面での振り返る視点や評価方法なども考えてい
く必要がある。
　この 2 点を踏まえて、障害理解に関するカリキュ
ラムはどのようなものがありその授業との関連と、
授業の評価方法また子どもの振り返りの視点と評価
の検討を今後の課題としていきたい。
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